








Impact van Leiderschap op Schoolfactoren voor 
Onderwijseffectiviteit bij Vlaamse Basisscholen. 
Impact of leadership on Schoolfactors for Educational 
Effectiveness within Flemish Primary Schools 











Datum: 6 augustus 2015 
Naam begeleider: Marjan Vermeulen 
Naam examinatoren: Saskia Brand-Gruwel 
Master Onderwijswetenschappen, Open Universiteit Nederland 
Studentnummer: 851291313 
 


















Impact van Leiderschap op Schoolfactoren voor 





Educational Effectiveness Research (Reynolds et al., 2014), kortweg EER stelt vast dat leiderschap de 
leereffectiviteit beïnvloedt. Het Dynamic Model for Educational Effectivity (DMEE) (Creemers, 
Kyriakides, & Antoniou, 2012), ontstaan uit de bevindingen van EER, somt de schoolfactoren op die 
leren beïnvloeden, maar in dit model is leiderschap nog niet ingepast. Leiderschap is niet eenduidig 
omschreven in de literatuur, De verschillende leiderschapsstijlen zijn te herleiden tot vier 
leiderschapspraktijken: aansturen, actiegericht, werksfeergericht en vernieuwingsgericht. Het 
onderzoek naar de impact van leiderschap is onderzocht aan de hand van deze leiderschapspraktijken. 
 
Doel 
Het M-decreet voor Vlaamse scholen (Onderwijs en Vorming, 2014) wil vanaf schooljaar 2015-2016 
zoveel mogelijk kinderen toegang bieden tot het reguliere basisonderwijs. Dit zal een aanpassing 
vragen van de scholen en hun schoolleiders. Het onderzoek gaat na of  leiderschap, expliciet gemaakt 
door de leiderschapspraktijken, schoolfactoren verwachtingen, schoolklimaat, monitoring positief 
beïnvloeden om zo aanbevelingen te geven over de gewenste leiderschapsstijl om de toegang tot 
regulier onderwijs voor zoveel mogelijk kinderen te bevorderen.  
 
Deelnemers, procedure, onderzoeksontwerp 
Het onderzoek richt zich op basisscholen omdat door de beperkte omkadering de leiderschapsstijl van 
de directeur meer invloed heeft op het functioneren van de school. Bij het onderzoek zijn de 
schoolleiders, leerkrachten, zorgcoördinatoren, leerlingen en hun ouders betrokken. De basisscholen 
zijn geselecteerd uit de databank van een zelfevaluatiesysteem voor basisscholen De relatie tussen 
leiderschap en de schoolfactoren kan beïnvloed worden door, ligging van de school, klasvrij zijn en 
geslacht van de schoolleider. De steekproef is hierop gestratificeerd. De onderzochte 
leiderschapsvariabelen zijn aansturen, actiebereidheid, werksfeergerichtheid en 





Een zelfevaluatie instrument voor basisscholen, Schoolspiegel (De Smet, 2009) is gebruikt. Uit 
deze databank zijn de vragen die relevant zijn om de schoolfactoren te onderbouwen geselecteerd. 
Deze gegevens zijn in SPSS. De variabelen zijn getoetst met een principale componentenanalyse op 




De leiderschapspraktijken aansturen en vernieuwingsgericht hebben een significante positieve 
samenhang met alle onderzochte schoolfactoren: verwachting, schoolklimaat en monitoring. 
Actiegerichtheid heeft een significante positieve samenhang met monitoring. 




Leiders die personeel aansturen vanuit de schoolvisie, door middel van functioneringsgesprekken en 
dit opvolgen door een monitoringsysteem, gekoppeld aan acties, die ook rekening houden met 
vernieuwingen en de werksfeer, hebben de beste kans om de leerresultaten van de leerlingen te 
maximaliseren. Deze maximalisatie is noodzakelijk om het M-decreet te operationaliseren en zoveel 
mogelijk kinderen toegang te bieden tot het regulier basisonderwijs. 
 
Key words 
Educational effectiveness research, transformative leadership, leadership practices, primary schools, 
school factors, educational productivity, quality assurance, motivation
5 
 
Impact of leadership on Schoolfactors for Educational 
Effectiveness within Flemish Primary Schools 
Koenraad De Smet 
 
Background 
Educational Effectiveness Research (Reynolds et al., 2014), commonly known as EER notes that 
leadership increase learning effectiveness. The Dynamic Model for Educational Effectivity (DMEE) 
(Creemers, Kyriakides, & Antoniou, 2012), was created from the findings of  EER school factors that 
hamper and/or promote learning, but has not yet been incorporated in this model leadership. 
Leadership is not clearly defined in the literature, the different leadership styles can be tracked to 
four leadership practices: directing, action readiness, work environment-orientation and innovation. 
The impact of leadership is examined on the basis of these four leadership practices.  
 
Goal 
The M-decree for Flemish schools(Education and training, 2014) stated that from school year 2015-
2016 on, as many children as possible should have  access to the regular basic education.  
This will ask adjustments from schools and their leaders. The research examines the impact of 
leadership, expressed by the leadership practices, on expectations, school climate, monitoring and tries 
to give recommendations on the desired leadership type in basic education to give as many children as 
possible access to formal education and to support them. 
  
Participants, procedure, research design 
The research focuses on elementary schools because that is where the support is very little, so that the 
impact of leadership by the school leader is barely distorted by influences from third parties. In the 
investigation (are) the school leaders, teachers, care coordinators, students and their parents are 
involved. The elementary schools are selected from the database of a self-assessment system for 
primary schools. Because gender, location of the school and being class free as school leader has an 
influence on the relationship between leadership and the school factors a sample chosen is with an 
equal distribution of these three elements over the sample. The leadership practices used are directing, 
action readiness, work environment-oriented and innovation. The school factors are grouped into three 






Measuring Instruments  
The data is provided by Schoolspiegel (De Smet, 2009), a self-evaluation tool based on the quality 
management requirements and translated to basic education. The relevant questions were taken from 
this database to substantiate the selected school factors. Each question is quantified by the average 
values of the questioned stakeholders. The data is transferred in SPSS and reviewed by a principal 
component analysis to analyze the cohesion and a Cronbach's alpha for a reliability study. Thereafter a 
correlation analysis and multiple regression analysis are conducted. 
 
Results 
The leadership directing and innovation have a significant positive correlation with all examined 
school factors: expectancy, school climate and monitoring. Action orientation has a significant 
positive correlation with monitoring. Work environment orientation has a significant positive 
correlation with expectations and school climate. 
 
Conclusion 
Leaders who manage staff, based on school vision, through performance appraisals and this follow up 
by a monitoring system, coupled with actions, which also take into account innovations and the 
working atmosphere, have the best chance to maximize the learning outcomes of the students. This 
maximization is necessary to operationalize the M-decree to access as many children as possible to the 
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Het probleem van Educational Effectiveness Research (EER) is de empirische aanpak waarbij 
de merkbare veranderingen (oppervlaktestructuur) worden beschreven, maar de achterliggende 
principes (dieptestructuur) minder prominent aanwezig zijn. De literatuurstudie is zo 
opgebouwd dat eerst de oppervlaktestructuur en daaropvolgend de dieptestructuur wordt 
besproken. Deze dieptestructuren laten toe om uitspraak te doen over de veelheid aan 
oppervlaktestructuren. De studie begint bij het fenomeen leren, daarna volgt een bespreking van  
systemen om te eindigen de manier waarop leiders systemen gebruiken. Er zijn veel vormen van 
leren. Leren is een proces. Processen zijn beschrijven op basis van hun effect en efficiëntie. 
Effect en efficiëntie worden zichtbaar gemaakt door kwaliteitssystemen. Er zijn veel 
kwaliteitssystemen. De dieptestructuur van de kwaliteitssystemen is de plan-do-check(study)-
act cylcus, uitgedrukt door verwachtingen (plan) en monitoring (check) binnen een context 
(schoolklimaat).Verwachtingen, monitoring en schoolklimaat worden schoolfactoren genoemd. 
Kwaliteitssystemen ondersteunen leidinggevenden in het aansturen van hun organisatie. Alle 
kwaliteitssystemen benoemen leiderschap als een belangrijke factor. Afhankelijk van de focus 
van het kwaliteitssysteem, wordt een andere invulling gegeven aan leiderschap. Binnen de 
literatuur zijn ook theoretische modellen over leiderschap die aanleiding geven tot bijkomende 
leiderschapsstijlen. De dieptestructuur van leiderschap wordt gevormd door vier 
leiderschapspraktijken. Hieruit volgt dat het onderzoek niet gevoerd moet worden op basis van 
leiderschapsstijlen en de factoren opgesomd binnen EER, maar op basis van de factoren 
opgesomd in hun dieptestructuur. Om na te gaan of leiderschap een invloed heeft op de andere 
schoolfactoren wordt onderzocht wat de impact is van de vier leiderschapspraktijken op de 






Leren is een proces met als doel een blijvende verandering in prestatievermogen (-potentieel) 
(Driscoll, 1994) te realiseren. De social capital theory (Ehlen, van der Klink, Roentgen, Curfs, 
& Boshuizen, 2014) bespreekt de factoren die individueel- en organisatieleren beïnvloeden. De 
social-capital-theory stelt dat het leerproces wordt beïnvloedt door de impact van de 
omgevingsfactoren op de onderlinge relaties van stakeholders, de aanwezige expertise, de 
bestaande structuren uitgedrukt als processen, inzetbaarheid van middelen en de actiebereidheid.  
De Leeuw (2000) en Zegveld (2004)  omschrijven het begrip proces aan de hand van 
input, doorvoer en output. Een organisatie zet middelen zo efficiënt mogelijk in om effectief te 
zijn (De Leeuw, 2000; Van Bon et al., 2012). De mate waarin een organisatie efficiënt en 
effectief is wordt uitgedrukt in de productiviteit van die organisatie. Het leerproces is het 
productieproces van scholen. Schooleffectiviteit richt zich op output van het leerproces. Hebben 
kinderen de kennis en vaardigheden verworven die in het leerplan vermeld staan? 
Schoolefficiëntie richt zich op het gebruik van investeringen die noodzakelijk geacht worden 
om output te realiseren. Hebben we kinderen kennis en vaardigheden bijgebracht met een zo 
zuinig mogelijke inzet van tijd, mensen en middelen? Hebben kinderen in de voorziene 
doorlooptijd voldoende leerresultaat behaald? 
Educational Effectiveness Research (EER) onderzoekt op empirische wijze de 
effectiviteit van het leerproces (Goldstein & Woodhouse, 2000; Scheerens, 2013). Uit 
onderzoek (Goldstein & Woodhouse, 2000) blijkt dat een aantal factoren op schoolniveau het 
leerproces van leerlingen bevorderen en/of afremmen. De schoolfactoren worden op 
verschillende manieren beschreven. Binnen EER worden ze geoperationaliseerd als 
verwachting, schoolklimaat, monitoring en recentelijk leiderschap. De relatie tussen leiderschap 
en de andere schoolfactoren is, volgens de auteurs, nog onvoldoende duidelijk. Een mogelijke 
oorzaak is te zoeken in de verschillende benaderingen van leiderschap. Om de relatie tussen 
leiderschap en de andere schoolfactoren te bestuderen is het nodig om het algemeen begrip 
leiderschap op te delen in meetbare variabelen en na te gaan hoe deze variabelen zich verhouden 
tot verwachting, schoolklimaat en monitoring. Van deze drie schoolfactoren is bewezen dat ze 
het leerproces positief beïnvloeden 
   
Context 
De impact van de omgeving, zoals beschreven in de social capital theory, wordt onderbouwd 
door de bevindingen van de dorpsmonitor. De dorpsmonitor (Notten, 2013) stelt vast dat 
basisscholen in dorpen beter presteren, behalve in rekenen, maar minder ambitieus zijn 
waardoor minder leerlingen uit dorpen aanwezig zijn in hoger onderwijs. De invloed van gender 
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van de directie wordt bevestigd  (Sun & Leithwood, 2012). In grote scholen zouden mannelijke 
schoolleiders effectiever zijn. Zij waarschuwen echter dat het effect van transformatorisch 
leiderschap slechts indirect leerresultaten verbetert en dat dit sterk beïnvloedt wordt door de 
schoolcontext. Vlaamse basisscholen kennen een onderscheid tussen scholen met meer of 
minder dan 180 leerlingen. In kleine scholen is de schoolleider niet klasvrij. Dit betekent dat de 
schoolleider deeltijds de functie van leerkracht opneemt en de uitgevaardigde richtlijnen zelf 
dient toe te passen. Dit zal een invloed hebben op de verwachtingen die gesteld worden aan 
leerkrachten en de wijze waarop leerkrachten worden aangestuurd. Vlaamse basisscholen zijn 
verplicht om een zelfevaluatie te houden (Onderwijsinspectie Vlaanderen). Een van de 
zelfevaluatiesystemen voor basisscholen, Schoolspiegel (De Smet, 2009) is gebruikt als 
databron voor het onderzoek.  
 
Schoolfactoren 
Er bestaan verschillende systemen om de productiviteit van het leerproces af te toetsen op 
organisatorisch niveau (schoolniveau). In Vlaanderen dienen basisscholen minimaal te voldoen 
aan de vereisten van het CIPO model (Onderwijsinspectie Vlaanderen; Verhaeghe, 2010). CIPO 
staat voor Context, Input, Proces, Output. De input bestaat volgens CIPO uit leerlingen en 
leerkrachten, de doorvoer van het leerproces wordt ondersteund door technologie, materialen, 
(werk)omgeving en mensen. De output bestaat uit leerprestaties, de schooldoorlooptijd, 
tevredenheid en welke impact het geleerde heeft op verdere studies en/of arbeidskansen. Het 
CIPO-model beschrijft de school als een organisatie die middelen voorziet voor het leerproces 
in functie van het behalen van eindtermen en het leerproces aanstuurt. De aansturing gebeurt 
door de schoolleiding (schoolleiders). CIPO stelt expliciet dat de aansturing ondersteund moet 
worden door een kwaliteitssysteem en zelfevaluatie.  
Zelfevaluatie-instrumenten in de studie van Schildkamp, Visscher, and Luyten (2009) 
geven op schoolniveau aan in welke mate hoge verwachtingen worden gesteld, het leiderschap 
betrokken is op onderwijs, professionalisering gebeurt, de werksfeer en de betrokkenheid van de 
medewerkers wordt beïnvloed. Het gebruik van zelfevaluatie-instrumenten voor het 
basisonderwijs heeft een aantoonbare invloed op schoolniveau, meer specifiek op de 
professionele ontwikkeling, maar heeft geen aantoonbare invloed op leerresultaten (Schildkamp 
et al., 2009). 
Van Kemenade stelt dat kwaliteitsmanagementsystemen schoolleiders helpen om hun 
organisatie te ordenen en aan te sturen (Van Kemenade, Pupius, & Hardjono, 2008) waardoor ze 
productiever worden. Kwaliteitsmanagementsystemen zijn herkenbaar aan het gebruik van de 
PDCA- cirkel (Moen & Norman, 2006). PDCA betekent letterlijk Plan, Do, Check, Act. PDCA 
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stelt dat planning noodzakelijk is om de processen aan te sturen. Deze processen worden 
gemonitord om ze te blijven uitvoeren op de afgesproken wijze. De resultaten van de 
monitoring maken feedback mogelijk zodat de organisatie haar processen en/of haar beleid kan 
bijsturen. Dit betekent dat de school een schoolwerkplan maakt, dit realiseert doorheen het 
lopende schooljaar en controleert of de realisaties bijdragen aan de verwezenlijking van de 
doelstellingen zoals omschreven in het schoolwerkplan. Afhankelijk van het resultaat van de 
controle zal de school haar acties al dan niet bijsturen. 
Er zijn verschillende kwaliteitsmanagementsystemen. Kwaliteitsmanagementsystemen 
die geciteerd worden binnen onderwijs (EFQM, 2013; Kaplan & Norton, 2007; LRQA, 2010; 
Sadegh, 2005) stellen dat het invoeren en onderhouden van kwaliteitsmanagementsystemen 
leidt tot een betere afstemming tussen product, (kennisproductie in het geval van scholen) en 
klantenverwachtingen waardoor de organisatie productiever wordt.  Het gebruik van de PDCA-
dynamiek zorgt dat basisscholen beter slagen in het behalen van leerwinst bij de leerlingen. 
Hoewel kwaliteitsmanagementsystemen steunen op het principe van de PDCA, zijn ze 
verschillend in hun uitwerking en gebruikte variabelen. De Balanced Scorecard (Kaplan & 
Norton, 2007) vertrekt vanuit de organisatiedoelstellingen om via de behaalde resultaten op 
technologie, procesorganisatie, klantentevredenheid en sleutelresultaat (beoogde 
kennisproductie) een uitspraak te doen over de onderwijsproductiviteit (Taylor & Baines, 2012). 
ISO 9001 is een proces georiënteerd kwaliteitsmanagementsysteem. ISO 9001 (ISO, 2008) 
beschouwt het monitoren door de schoolleiding van de conformiteit met de gekozen strategie en 
processen, het professionaliseren van personeel, het creëren van een aangename werkomgeving, 
het doelmatig voorzien van middelen, het monitoren van processen en veranderingen en 
feedback als belangrijke succesfactoren. EFQM is een kwaliteitsmanagementsysteem dat de 
relatie tussen leiderschap en eindresultaten centraal stelt (EFQM, 2013). EFQM vertrekt vanuit 
leiderschap dat het leerproces beïnvloedt door middel van een uitgewerkte strategie en het 
aansturen van personeel en middelen. De interpretatie van het eindresultaat gebeurt door 
monitoring van de personeelsproductiviteit, de klantentevredenheid en de maatschappelijke 
resultaten. Kwaliteitsmanagementsystemen hebben een beperkt effect op klasniveau zoals het 
onderzoek van Bae (2007) naar de invloed van ISO (ISO, 2008) op de klaswerking illustreert.  
Naast deze algemeen toepasbare kwaliteitsmanagementsystemen zijn er 
systeembenaderingen die zich specifiek op onderwijs richten. DMEE (Creemers et al., 2012) is 
een construct dat, op basis van onderzoeksresultaten binnen EER, een kader biedt voor 
onderwijseffectiviteit (Creemers et al., 2012; Reynolds et al., 2014) binnen scholen. 
Schooleffectiviteit (Mott & Granata, 2006) is gekoppeld aan processen gestuurd door doelen op 
basis van een gedragen visie met betrokken leerkrachten, leerlingen en hun ouders. 
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Leerlingenresultaten verbeteren door het verhogen van de leerkrachtproductiviteit, gekoppeld 
aan het schoolbeleid en de socio-economische achtergrond van de leerlingen (Muijs et al., 
2014). Goldstein voegt hier aan toe dat ook de professionele ontwikkeling van de leerkrachten 
leidt tot betere leerresultaten van leerlingen (Goldstein & Woodhouse, 2000). De auteurs van 
DMEE (Creemers et al., 2012) stellen vast dat de invloed van factoren beperkt overdraagbaar is 
tussen klas- en schoolniveau. Op schoolniveau zijn er twee groepen DMEE factoren. 
Succesfactoren beïnvloeden de effectiviteit van leren positief. Faalfactoren werken remmend of 
negatief op onderwijseffectiviteit. Schoolfactoren die de onderwijseffectiviteit bevorderen 
worden succesfactoren genoemd, de factoren die onderwijseffect nadelig beïnvloeden worden 
als faalfactoren omschreven (Reynolds et al., 2014). Deze omschrijving is echter normatief. Als 
de normatieve elementen worden weggelaten, beperken de schoolfactoren zich tot: leiderschap 
met focus op leren, schoolklimaat, verwachtingen van leerlingen en leerkrachten, monitoring, 
efficiëntie en professionele ontwikkeling. Het verbeteren van faalfactoren voorkomt falen maar 
zal een verzadigingspunt bereiken. Nog beter vermijden van faalfactoren zal niet resulteren in 
betere leerresultaten. Omgekeerd zijn er schoolfactoren die enkel leerresultaten verbeteren, maar 
die bij afwezigheid leerresultaten niet negatief beïnvloeden. Hier geldt dat de afwezigheid van 
deze factoren het leerresultaat niet negatief beïnvloedt. De derde groep schoolfactoren is 
belangrijk omdat hun invloed op het leerresultaat zowel positief als negatief kan zijn. Deze 
groep wordt binnen dit onderzoek omschreven als schoolfactoren. De schoolfactoren zijn 
leiderschap, schoolklimaat, verwachtingen en monitoring. Effectief leren wordt volgens DMEE 
bevorderd door leiderschap, verwachtingen te stellen, zorg te dragen voor een positief 
schoolklimaat en de leerprocessen te monitoren. Leiderschap kenmerkt zich door het aansturen 
van personeel door middel van een personeelsbeleid dat instrumenteel gericht is, het zorgt voor 
een positief werkklimaat door betrokkenheid te verhogen en het monitort de leerkrachten. 
Verwachtingen omvat het stellen van hoge verwachtingen aan leerlingen en leerkrachten, 
ondersteunt door een gedragen lange termijnvisie. Een positief schoolklimaat ontstaat door 
bevestiging van de personeelsleden, een aangenaam schoolklimaat voor leerlingen en 
personeelsleden, het betrekken van ouders en leerlingen bij de schoolwerking en het leren aan te 
passen aan de individuele leerbehoeften. Monitoring dient gericht te zijn op het leerproces 
(invoer, doorstroom en resultaat) en op het bevorderen van de efficiëntie door de leertijd te 
optimaliseren, gekoppeld te worden aan feedback en te benchmarken. 
De schoolfactoren en hun relatie met DMEE is weergegeven in Tabel 1. Onder 
verwachtingen verstaan we de duidelijkheid over de te bereiken doelen en het expliciet maken 
van de criteria voor het functioneren van leerkrachten worden meegenomen door het stellen van 
duidelijke doelen zoals het dagelijks aanvullen van het lesrooster. Schoolklimaat beperken we 
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binnen het onderzoek tot de werksfeer, de motivatie en bevestiging van leerkrachten, de 
tevredenheid van leerlingen, leerkrachten over de schoolwerking en de tevredenheid over het 
gevoerde geleid. Onder werksfeer wordt collegialiteit, inspraak en de ervaren werksfeer 
begrepen. Monitoring omvat de objectiviteit van de monitoring en de mate waarin 
schoolwerking, efficiëntie en tevredenheid gemeten worden.  Hoewel er een grote consensus is 
tussen de verschillende kwaliteitssystemen binnen en buiten het onderwijs over de 
verwachtingen, schoolklimaat en monitoring, is er een grote diversiteit over de invulling van het 
het begrip leiderschap. 
 
Tabel 1. 
De factoren uit DMEE gegroepeerd per schoolfactor. 
 
Schoolfactor Succesfactor Faalfactor 
Leiderschap 
 
leiderschap dat betrokken is bij de school, 
instrumenteel gericht, monitort en personeel 
actief beheert,  
gebrek aan leiderschap,  
professionele ontwikkeling van het personeel gebrekkig personeelsbeleid,  
Verwachtingen verwachtingen van leerlingen en leerkrachten, 
duidelijke criteria voor 
functioneringsgesprekken 
lage of onevenwichtige verwachtingen 
schoolcultuur gekenmerkt door een gedragen 
visie, lange termijnvisie 
 
Schoolklimaat schoolcultuur gekenmerkt door bevestiging, 
aangename sfeer,  
onaangenaam schoolklimaat 
betrekken van ouders   
betrekken van leerlingen   
leren aangepast aan leerbehoeften leerling,  een hoog percentage risicoleerlingen 
 ondoelmatig toewijzen van middelen 
Monitoring monitoring van de school, klas en leerlingen,  lage of onevenwichtige monitoring van 
leerlingen  
Optimalisatie van de leertijd,   
focus op leren,   
Benchmarking  




Leithwood and Jantzi (2008) onderzochten het effect van schoolleiderschap op het leren van 
leerlingen. Het blijkt dat focus op samenwerking, verbetering, instructie en leerresultaat effectief 
zijn maar dat er geen direct significant verband te vinden is tussen schoolleiderschap en 
leerresultaat. De Nederlandse studie (De Jong, Westerhof, & Kruiter, 2004) kon geen verband 
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aantonen tussen het school- en klasniveau. Het ontbreken van een verband tussen klas- en 
schoolniveau vormt waarschijnlijk de verklaring voor het feit dat leiderschap geen direct 
aantoonbaar effect heeft op leerresultaten. Desondanks pleit DMEE voor de integratie van 
leiderschap binnen de schoolfactoren.  
 
Leiderschapsstijlen 
De literatuur categoriseert leiderschap op basis van leiderschapsstijlen die een uitspraak doen 
over het gedrag van de leider. Binnen de literatuur zijn verschillende soorten leiderschapsstijlen 
terug te vinden. De Vlaamse onderwijsinspectie spreekt over participatief leiderschap 
(Onderwijsinspectie Vlaanderen). Hiermee bedoelen ze dat schoolleiding inspraak voor het 
personeel en de leerlingen voorziet en er actief mee omgaat. Bogler (2001) deelt leiderschap op  
in transactioneel en transformatorisch leiderschap. Transactioneel leiderschap zoekt stabiliteit 
door conformiteit en het in stand houden van de consensus tussen de leider en de medewerkers 
(Raasveld, 2007). Deze behoudsgezindheid gaat samen met routinematig handelen gebaseerd op 
het belonen van uitgevoerde taken en foutcontrole (Bogler, 2001; Dumay & Galand, 2012). 
Foutcontrole  focust op zuinigheid en dus op efficiënte inzet van middelen en personen (Berger, 
1997; Isaksson, Garvare, Johnson, Kuttainen, & Pareis, 2015). Transformatorisch leiderschap 
vertrekt vanuit visie. Een gedragen visie verhoogt de verbondenheid en participatie volgens de 
auteurs met waarden als gelijkheid en rechtvaardigheid. Dit leidt volgens Bogler (2001) tot 
innovatieve omgevingen die de tevredenheid van leerkrachten verhogen. Dit beeld klopt met het 
begrip aangenaam schoolklimaat binnen DMEE en de definitie bij EFQM (2013) over excellente 
leiders. Excellente leiders zijn leiders die er in slagen toekomst te creëren en deze te realiseren, 
als rolmodel optreden voor de waarden en ethiek, en inspirerend zijn. Ze zijn flexibel en maken 
het mogelijk dat de organisatie tijdig kan anticiperen en reageren om de organisatie succesvol te 
houden. Situationeel leiderschap (Agelink, 2006) is een kader dat aangeeft welke 
leiderschapsstijl bij welke situatie waarschijnlijk het meest gewenste effect zal hebben. 
Situationeel leiderschap vermeldt actiegerichtheid en aansturen van personeel maar spreekt niet 
over vernieuwingsgerichtheid. Evidence-based leiderschap focust op monitoring om de school 
aan te sturen (Lewis & Caldwell, 2005). Deze leiderschapsstijl vertrekt vanuit empirische 
bewijzen en sluit zo aan bij EER. Leiderschap opdelen op basis van leiderschapsstijlen leidt tot 
een te ingewikkelde matrix van participatie, transformatie, toekomstgerichtheid en evidence-
based. Dit is niet bruikbaar voor dit onderzoek. Daarom is er gekozen voor een andere 






Ondanks de veelheid aan leiderschapsstijlen is er een beperkt aantal leiderschapspraktijken 
volgens Leithwood, Harris, & Hopkins (2008). Leiderschapspraktijken bestaan volgens de 
auteurs uit (a) visievorming en doelen, (b) aansturen van personeel, (c) zorgen dragen voor een 
goed schoolklimaat en (d) beheren van het onderwijsproces. DMEE deelt leiderschap op in een 
aantal praktijken waaronder betrokkenheid op de school, aansturen van personeel en 
procesgerichtheid. De studie van Leithwood et al. (2008) over succesvol schoolleiderschap stelt 
dat  leiderschapspraktijken vooral gericht zijn op het verbeteren van de personeelsproductiviteit. 
Muijs et al. (2014) vonden een relatie tussen personeelsproductiviteit en leerresultaten. 
Succesvolle schoolleiders slagen om de motivatie, betrokkenheid en werkomstandigheden van 
hun personeelsleden te optimaliseren. Deze omschrijving valt samen met de leiderschapspraktijk 
werksfeergericht. Beschrijvingen van leiderschap binnen organisatiemodellen (LRQA, 2010; 
Smith & Mackie, 2007) variëren in de mate waarin de leiderschapspraktijken  actiegericht en 
vernieuwingsgericht zijn en aansturen worden ingevuld.  IWA2 (Sadegh, 2005) kenmerkt 
leiderschap binnen onderwijsorganisaties door een beleid dat visie operationaliseert en de 
organisatie leidt om tijdig te reageren op wijzigingen binnen het onderwijsveld. De 
actiegerichtheid is een van de factoren binnen de social capital theory. Binnen de social capital 
theory vormt ook de omgeving een belangrijke factor voor kennisproductie. Dit is te koppelen 
aan het vermogen om veranderingen in omgevingsfactoren kan registreren, voorspellen en 
daarop anticiperen. Binnen dit onderzoek omschrijven we dit vermogen met het begrip 
vernieuwingsgericht.  
Uit de uitwerking van de leiderschapspraktijken blijkt dat vernieuwingsgericht een betere 
omschrijving is voor visie en doelen. Vernieuwingsgericht heeft vooral te maken met 
visievorming, terwijl doelen actieondersteunend werken door hun vertaling in operationele 
doelen en actieplannen. Op basis van deze vaststellingen kan de groep van 
leiderschapspraktijken, zoals voorgesteld door Leithwood, aangepast worden. De verschillende 
leiderschapsstijlen kenmerken zich door variatie in vier leiderschapspraktijken: (a) de wijze van 
aansturen van leerkrachten, (b) actiegerichtheid door doelbewaking bij uitvoering, (c) expliciete 
aandacht voor het creëren van een positieve werksfeer en (d) de keuze tussen een focus op het 
optimaliseren van het heden of het veranderen in functie van de toekomst.  Deze  
leiderschapspraktijken krijgen de volgende labels: (a) aansturen, (b) actiegericht, (c) 
werksfeergericht en (d) vernieuwingsgericht. Tabel 2 geeft weer welke leiderschapsstijlen 
benoemd worden binnen kwaliteitsmanagementsystemen, met inbegrip van de onderwijs 
gerelateerde systemen en hoe deze zich verhouden tot de leiderschapspraktijken. De tabel 
vermeldt ook de auteur, of het systeem, dat de leiderschapsstijl bespreekt. Uit Tabel 2 blijkt dat 
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er twee grote groepen te onderscheiden zijn. Een groep rond transformatorisch leiderschap dat 
zich kenmerkt door zich te richten op het creëren van de wereld door acties gericht op trends. 
Deze groep omvat participatief leiderschap, transformatorisch leiderschap en excellent 
leiderschap. De tweede groep rond transactioneel leiderschap richt zich op het optimaliseren van 
het heden. Deze groep bestaat uit transactioneel leiderschap, situationeel leiderschap en 
evidence-based leiderschap. Hierbij valt op dat de literatuur een onderscheid maakt tussen 
leiderschap dat zich al dan niet richt op vernieuwingen, terwijl deze leiderschapspraktijk niet 
wordt vermeld binnen DMEE (Kyriakides & Creemers, 2012). Leiderschap is binnen het 
onderzoek geoperationaliseerd door de vier leiderschapspraktijken aansturen, actiegericht, 
werksfeergericht en vernieuwingsgericht. De impact van leiderschap op schoolfactoren wordt 
onderzocht door de impact van de leiderschapspraktijken  op de schoolfactoren verwachtingen, 
schoolklimaat en monitoring na te gaan. 
 
Tabel 2  
Overzicht van de variatie in leiderschapspraktijken tussen verschillende leiderschapsstijlen 
 






leerlingen Doelen  X X 
Transformatorisch 
Participatie   
aanmoedigen Doelen  Verbondenheid  Veranderen  
Excellent leider 
Leider  is een 
rolmodel 
Doelen, 













door bewijs Effect  X X  
Opmerking: “x” betekent dat er geen specifieke richting wordt toegewezen of er geen expliciete 







Een personeelsbeleid dient volgens Keller vier factoren te bevatten die de motivatie stimuleren: 
aandacht, relevantie voor de betrokkenen, vertrouwen in het resultaat en tevredenheid (Keller, 
1987, 2010). De energie die mensen willen besteden aan een proces hangt volgens Keller samen 
met de verwachting die ze over het resultaat hebben en de eigen motivatie. Een belangrijk 
instrument bij het het aansturen van personeelsleden is het functioneringsgesprek. Het voeren 
van functioneringsgesprekken gaat samen met het stellen van haalbare doelen en afspraken hoe 
deze concreet in acties vertaald worden. Aansturen van personeel is te koppelen aan het voorzien 
van de nodige expertise en aan hoe deze expertise zich organiseert (Goldstein & Woodhouse, 
2000). De invloed van aansturen wordt bevestigd door onderzoek naar kennis delen onder 
leerkrachten (Vermeulen, Runhaar, Konermann, & Sanders, 2014). Deze studie geeft aan dat het 
aansturen een relatie heeft met een geïndividualiseerde aanpak gericht op motiveren, verhogen 
van vaardigheden en empowerment van leerkrachten. Deze geïndividualiseerde aansturing wordt 
High Commitment HRM genoemd (HC-HRM). Binnen de leiderschapspraktijk aansturen vinden 
we dit terug onder functioneringsgesprekken met duidelijke criteria voor de leerkracht en in 
overeenstemming met de visie. Het valt te verwachten dat er een positieve relatie is tussen de 
leiderschapspraktijk aansturen en verwachtingen. 
Een Britse studie (Day & Kington, 2008) over identiteit, welzijn en effectiviteit van 
leerkrachten toont aan dat leerkrachten positief gestimuleerd worden door schoolleiderschap, 
steun van collega’s en steun van familie. Collegialiteit vinden we terug bij DMEE onder 
schoolklimaat. Motivatie hangt volgens de attributietheorie van Weiner in (Driscoll, 1994; 
Weiner, 1985, 2000) samen met het al dan niet intrinsiek gemotiveerd zijn, de duurzaamheid 
van de omgeving en de mate waarin men controle ervaart over deze omgeving. Monitoring is 
een methode om controle te houden. Participatie aanmoedigen bij personeel en leerlingen werkt 
versterkend omdat dit het gevoel om zelf in te staan voor het resultaat, stimuleert. Een Belgische 
studie (Dumay & Galand, 2012) geeft echter aan dat de impact van scholen op de betrokkenheid 
van leerkrachten niet moet worden overschat maar erkent dat schoolcultuur een bepalende factor 
is voor die betrokkenheid. Hoe sterker de leerkrachten geloven in hun kunnen als team, hoe 
beter ze leerlingen ondersteunen bij het leren. Storend gedrag van leerlingen en een 
onrealistische taakbelasting ontmoedigt leerkrachten. Intrinsieke motivatie wordt gevoed door 
positieve bevestiging (Cameron, Pierce, Banko, & Gear, 2005). De schoolfactor motivatie van 
personeelsleden wordt onderbouwd door de mate waarin zij zich bevestigd voelen door de 
directie. Afgaand op de Belgische studie is het onzeker of er een significante relatie kan 
vastgesteld worden tussen het aansturen van leerkrachten door de directie en het zich 
gemotiveerd en bevestigd voelen. De studie over kennis delen en HC-HRM geeft aan dat bij een 
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hoge collegialiteit, het effect van aansturen een beperkte positieve invloed heeft op motivatie en 
bevestiging (Vermeulen et al., 2014). Het is onzeker of er voor basisscholen een relatie 
gevonden wordt tussen de leiderschapspraktijk aansturen, motivatie en bevestiging. 
Onderzoek bevestigt dat lange termijndoelen de schooleffectiviteit verhogen (LRQA, 
2010; Taylor & Baines, 2012; Tummala & Tang, 1996). Deze doelen dienen echter wel 
onderbouwd te zijn door trends, marktonderzoek en visie. Monitoring van de met personeel 
gemaakte afspraken is noodzakelijk. De monitoring dient gericht te zijn op het leerproces en 
moet zo objectief mogelijk gemeten te worden. De leiderschapspraktijk aansturen levert volgens 
deze studies een positieve relatie met monitoring op. 
 
Leiderschapspraktijk actiegericht 
De leiderschapspraktijk actiegericht focust op de acties die de vooropgestelde doelen realiseren. 
Om deze acties te coördineren worden actieplannen opgesteld die de vertaling zijn van de wijze 
waarop de school de doelen wil behalen (EFQM, 2013; ISO, 2008; Moen & Norman, 2006; 
Tummala & Tang, 1996). De kracht van actieplannen ligt in het feit dat ze de uitvoering van 
acties omschrijven en die toewijzen aan een verantwoordelijke om te realiseren binnen een 
deadline. Deze werkwijze laat toe om in te schatten of opportuniteiten vooropgestelde acties 
bevorderen of benadelen. Een actieplan dat ruimte laat voor opportuniteiten, zorgt ervoor dat de 
school aandacht heeft voor de omgeving en daarmee communiceert om opportuniteiten te 
ontdekken. De school is daardoor actief aanwezig in de samenleving. De leiderschapspraktijk 
actiegericht zal een sterke positieve relatie vertonen met verwachtingen.  De mate waarin acties 
ondernomen worden om middelen toe te wijzen heeft invloed op het  schoolklimaat (EFQM, 
2013; ISO, 2008; Moen & Norman, 2006; Tummala & Tang, 1996). Binnen DMEE wordt het 
ondoelmatig toekennen van middelen als een faalfactor aangehaald. Dit betekent dat het 
doelgericht voorzien van middelen leereffectiviteit niet verhoogt. Het valt dan ook te verwachten 
dat er een zwakke positieve relatie is tussen actiegerichtheid en schoolklimaat. Monitoring levert 
informatie op. Deze informatie kan gebruikt worden voor feedback over de schoolwerking. 
Hieruit kan afgeleid worden of de organisatie voldoende productief is of bijsturing nodig heeft 
(Lewis & Caldwell, 2005). Lewis and Caldwell (2005) waarschuwen voor onevenwichtige 
monitoring omdat het gevaar bestaat dat de school bijsturingen zou doen op basis van 
onvolledige informatie. Zo kan het gebeuren dat een school die zeer sterk inzet op 
leerlingenbegeleiding en daar goed op scoort, de instroom van risico-leerlingen vergroot. Als 
enkel de werking van de leerlingenbegeleiding wordt gemonitord, zal de school oordelen dat ze 
productief is zonder zich bewust te zijn dat de faalfactor risico-leerlingen toeneemt.  
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De leiderschapspraktijk actiegericht zal een positieve relatie vertonen met monitoring omdat 
actieplannen de acties expliciet maken en daardoor juister te monitoren zijn. Toch zijn er ook 
kritische stemmen te horen die stellen dat scholen in de eerste plaats op effectiviteit en niet op 
efficiëntie moeten inzetten (Masschelein & Simons, 2012).  
 
Leiderschapspraktijk werksfeergericht 
De leiderschapspraktijk werksfeergericht richt zich niet op vooruitstrevende doelen,  maar op 
verwachtingen die gebaseerd zijn op collegialiteit en tevredenheid (Smith & Mackie, 2007). Dit 
zijn attitudes die helpen bij het realiseren van leerresultaten. De mate waarin mensen zich goed 
voelen binnen een groep, is een maat om zich in te zetten voor de groep. Dit uit zich in het 
helpen van collega’s en het ervaren van de groepsdoelen als een onderdeel van zichzelf (Wenger, 
1998). Het valt te verwachten dat er een significante relatie is tussen werksfeergerichtheid en 
verwachtingen. De leiderschapspraktijk werksfeergericht focust op tevredenheid van personeel, 
ouders en leerkrachten. De leiderschapspraktijk werksfeergericht realiseert dit door te voorzien 
in middelen, bevorderen van betrokkenheid en het bevestigen van mensen (Creemers, 
Kyriakides, & Antoniou, 2013).  Kwaliteitsmanagementsystemen vertalen schoolklimaat door 
stakeholderstevredenheid en het voorzien in een aangename werkomgeving binnen scholen. 
Hieruit volgt dat schoolklimaat kan geoperationaliseerd worden door de indicatoren ervaren 
werksfeer en stakeholderstevredenheid. De tevredenheid over de leider is bepalend voor de 
actiebereidheid van leerkrachten (Bogler, 2001; Smith & Mackie, 2007) en de werksfeer (Ehlen 
et al., 2014; Reynolds et al., 2014). Transformatorisch leiderschap heeft een directe en een 
indirecte invloed op tevredenheid in tegenstelling tot transactioneel leiderschap dat een zwak, 
indirect effect op tevredenheid van leerkrachten heeft (Bogler, 2001).Tevredenheid is een 
belangrijke voorwaarde voor charismatisch leiderschap (Agelink, 2006). Raasveld (2007) 
bevestigt dat charisma transformatorisch leiderschap positief beïnvloedt. De leiderschapspraktijk 
werksfeergericht heeft volgens deze studies een positieve relatie met het schoolklimaat. Er is 
geen literatuur gevonden die expliciet de relatie tussen de leiderschapsstijl werksfeergericht en 
monitoring bespreekt. Het is onbekend of er een relatie is tussen monitoring en werksfeer. 
 
Leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht 
De leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht gaat over de richting die aan continue verbeteren 
gegeven wordt (Moen & Norman, 2006). Deze bestaat uit een mix van optimaliseren van de 
bestaande toestand (efficiëntie) en het veranderen om effectief te blijven in de toekomst. 
Vernieuwingen veranderen de huidige schoolsituatie omdat dit effectiever is om de 
vooropgestelde doelen te realiseren dan de huidige omstandigheden (Dumay & Galand, 2012). 
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Dit houdt in dat vernieuwingsgerichte leiders belang hechten aan heldere expliciete doelen. De 
leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht zal een positieve relatie vertonen met verwachtingen. 
Vernieuwingen dagen mensen uit. Het invoeren van een didactische werkvorm die 
multimediale vaardigheden vereist kan voor personeelsleden zowel bedreigend als uitdagend 
overkomen. In de mate dat de vernieuwingen aansluiten bij de verwachtingen van mensen, 
hebben zij een invloed op de tevredenheid van leerkrachten en betrokkenheid (Bogler, 2001; 
Nguni, Sleegers, & Denessen, 2006). Daarom wordt er een zwakke positieve relatie verwacht 
tussen de leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht en schoolklimaat. 
Het is niet omdat voor basisscholen de meeste zaken wettelijk zijn vastgelegd dat de 
omgeving niet verandert en dat daardoor de schoolpopulatie in aantal en samenstelling wijzigt. 
Hetzelfde geldt voor de personeelsploeg en de technologische ontwikkeling. Benchmarking is 
een goede manier om zich als school te positioneren ten overstaande van andere 
onderwijsorganisaties. Benchmarking geeft ook een indicatie hoe deze positie verschuift en 
zoekt naar verklaringen voor deze trends (EFQM, 2013; Van Bon et al., 2012). Deze 
voortdurende verandering vraagt de school om alert te blijven en in te spelen op deze trends om 
productief te blijven. Daar waar transactioneel leiderschap conformiteit zoekt met de eigen 
doelstellingen en deze zo veel mogelijk wil optimaliseren, gaat transformatorisch leiderschap 
inspelen op het vermogen om te veranderen. De focus ligt bij transactioneel leiderschap door het 
streven naar conformiteit op efficiëntie, effectiviteit wordt verondersteld aanwezig te zijn. Bij 
transformatorisch leiderschap ligt de focus niet op efficiëntie omdat er nog geen conformiteit is. 
Hier ligt de focus in de eerste plaats op effectiviteit. Beide leiderschapsstijlen hebben behoefte 
aan monitoring om zich bewust te zijn van de mate waarin de school productief blijft en 
trendanalyses onderbouwt. Zonder een trendanalyse is het minder eenvoudig om richting te 
geven aan vernieuwingen. De literatuur geeft aan dat de leiderschapspraktijk 
vernieuwingsgerichtheid een relatie heeft met monitoring. 
 
Relatie Leiderschapspraktijken en schoolfactoren  
De samenvatting van de relaties tussen de leiderschapspraktijken en schoolfactoren wordt in 
Tabel 3 weergegeven. Uit Tabel 3 blijkt dat leiderschap positief inspeelt op schoolfactoren en dat 
verwacht mag worden dat de leiderschapspraktijk aansturen het meeste effect heeft op de 
schoolfactoren. De andere leiderschapspraktijken actiegericht en vernieuwingsgericht hebben 





De relatie tussen leiderschapspraktijken en schoolfactoren 
 Verwachtingen Schoolklimaat Monitoring 
Aansturen Positief Zwak positief Positief 
Actiegericht Positief Zwak positief Positief 
Werksfeergericht Zwak positief Positief Onbekend 
Vernieuwingsgericht Positief Zwak positief Positief  
 
De impact van de omgeving, zoals beschreven in de social capital theory, wordt 
onderbouwd door de bevindingen van de dorpsmonitor. De dorpsmonitor (Notten, 2013) stelt 
vast dat basisscholen in dorpen beter presteren, behalve in rekenen, maar minder ambitieus zijn 
waardoor minder leerlingen uit dorpen aanwezig zijn in hoger onderwijs. De invloed van gender 
van de directie wordt bevestigd door Leithwood (Sun & Leithwood, 2012). In grote scholen 
zouden mannelijke schoolleiders effectiever zijn. Hij waarschuwt echter dat het effect van 
transformatorisch leiderschap slechts indirect leerresultaten verbetert en dat dit sterk beïnvloedt 
wordt door de schoolcontext. Vlaamse basisscholen kennen een onderscheid tussen scholen met 
meer of minder dan 180 leerlingen. In kleine scholen is de schoolleider niet klasvrij. Dit 
betekent dat de schoolleider deeltijds de functie van leerkracht opneemt en de uitgevaardigde 
richtlijnen zelf dient toe te passen. Dit zal een invloed hebben op de verwachtingen die gesteld 
worden aan leerkrachten en de wijze waarop leerkrachten worden aangestuurd. 
 
Onderzoeksvraag en hypotheses 
De onderzoeksvraag gaat na of  leiderschap, expliciet gemaakt door de leiderschapspraktijken, 
schoolfactoren positief beïnvloedt. Hiervoor zijn twaalf hypothesen uitgewerkt die de invloed 
van de verschillende leiderschapspraktijken op de schoolfactoren onderzoekt: 
• Aansturen heeft een significante samenhang met Verwachting (H1), met 
Schoolklimaat (H2) en met Monitoring(H3), 
• Actiegericht heeft een significante samenhang (H4) met Verwachting, met 
Schoolklimaat (H5) en met Monitoring (H6), 
• Werksfeergericht heeft een significante samenhang met Verwachting (H7), met 
Schoolklimaat (H8) en met Monitoring (H9), 
• Vernieuwingsgericht heeft een significante samenhang  met Verwachting 




Het design is grafisch weergegeven in figuur 1.  “Leiderschap” wordt gemeten als 
leiderschapspraktijken actiegerichtheid, aansturen en vernieuwingsgerichtheid. Invloed van de 
predictoren aansturen, actiegerichtheid en vernieuwingsgerichtheid op de criteriumvariabelen 
verwachtingen, schoolklimaat en monitoring wordt onderzocht. De predictoren en 
criteriumvariabelen zijn continue variabelen die gemeten worden via een meervoudige 
















Figuur 1.  
De grafische weergave van het conceptueel model met daarin de hypotheses gevisualiseerd over de 
















































Vlaanderen bevat 2561 basisscholen waarin 688.808 leerlingen les volgen en 62.932 
personeelsleden werkzaam zijn. Die scholen zijn verdeeld over verschillende onderwijsnetten 
met elk een eigen pedagogisch project (Onderwijs en Vorming, 2013). Er zijn 76 basisscholen 
uit het zelfevaluatie-instrument Schoolspiegel (De Smet, 2009) geselecteerd. De samenstelling 
is weergegeven in Tabel 4. Schoolspiegel is een instrument dat tot doel heeft basisscholen 
zichzelf te evalueren op schoolniveau. De gelijke verdeling tussen man/vrouw en al dan niet 
grootstedelijk gebied gebeurde om de invloed van de controlevariabelen gender en grootstad te 
neutraliseren. Er zijn geen gegevens bekend over de leeftijd van de schoolleiders noch over het 
aantal dienstjaren als schoolleider.  
 
Tabel 4  
Samenstelling van de steekproef basisscholen uit de databank Schoolspiegel 
geslacht 
 





38 Niet grootstedelijk 
 































38 Niet grootstedelijk 
 






























Schoolspiegel bevraagt de directie, de administratieve medewerkers, het logistiek personeel, de 
leerkrachten, de leerlingbegeleiders, de kleuters, de leerlingen, de ouders in het algemeen en de 
ouders structureel verbonden aan de school. Een overzicht van de samenstelling en de grootte 
van de respondentgroepen is weergegeven in Tabel 5. Onder oudercomité zijn de ouders 
begrepen die op een gestructureerde wijze verbonden aan de school zijn. Het betreft ouders die 







Tabel 5  
Overzicht van de respondentgroepen binnen de steekproef uit het databestand Schoolspiegel. 
  
Range 
Respondentgroep M (SD) LL UL 
Directeur 1.1 (0.3) 1.0 3.0 
Leerkracht 20.4 (10.9) 1.0 65.0 
Administratie 1.6 (0.6) 1.0 3.0 
Leerling 229.0 (117.4) 16.0 511.0 
Ouder 183.5 (90.0) 10.0 415.0 
 
Opmerking:  Leerkracht= leerkrachten en zorgteam, Leerling = kleuters en leerlingen, Ouder = 
ouders en leden van het oudercomité 
 
Dataselectie 
De vragen binnen Schoolspiegel zijn geoperationaliseerd met het doel een zelfevaluatie van de 
basisschool te kunnen maken. Om op de onderzoeksvragen te antwoorden is middels secundaire 
analyse gebruik gemaakt van dit databestand. Uit de 340 vragen binnen Schoolspiegel kon een 
selectie gemaakt worden van vragen die gerelateerd zijn aan het voorliggende onderzoek. Data 
verzameld door Schoolspiegel bevatten voldoende vragen om een verband te onderzoeken 
tussen leiderschapspraktijken en schoolfactoren. Voor het onderzoek zijn de vragen geselecteerd 
uit Schoolspiegel die samengaan met de te onderzoeken schoolfactoren. De geselecteerde 
vragen zijn overgebracht in een databestand. Dit databestand is ingelezen in SPSS en gebruikt 
als basis voor alle analyses. De steekproef is ad random geselecteerd waarbij rekening werd 
gehouden met een gelijke verdeling tussen mannelijke en vrouwelijke schoolleiders, al dan niet 
klasvrij zijn en al dan niet grootstedelijk gebied.  
 
Validiteit 
Schoolspiegel bevat een vragenlijst die opgesteld is in samenwerking met twaalf schoolleiders, 
twee oudercomités, een leerkrachtenploeg en een ploeg van consultant(s)en. De vragenlijst is 
becommentarieerd door een algemeen schoolleider en methodescholen. Voor alle 
schoolfactoren binnen dit onderzoek is er minstens één gerelateerde Schoolspiegelvraag. De 
vragenlijsten binnen Schoolspiegel (zijn samengesteld) bestaan uit open en gesloten vragen. 
Binnen het bereik van het onderzoek zijn alle vragen op basis van een vijfpuntslikertschaal. 
Open vragen zoals “omschrijf de leiderschapsstijl van de schoolleider” en “omschrijf de school 
in één zin” zijn niet opgenomen.  
Alle gebruikers van Schoolspiegel werden vooraf geïnformeerd dat hun gegevens 
gebruikt kunnen (gebruikt) worden voor onderzoek. De bevraagde scholen hebben allen bij het 
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afsluiten van het contract met Schoolspiegel ingestemd met de verwerking van de gegevens 
voor onderzoek en algemene statistieken op voorwaarde dat deze gegevens geanonimiseerd 
worden. Zij gaven formeel toestemming tot geanonimiseerd gebruik van de gegevens. 
Schoolspiegel wordt aan basisscholen aangeboden door middel van een internetbevraging. 




De dataverzameling van Schoolspiegel steunt op de principes van kwaliteitssystemen 
(Baldrige, 1988; EFQM, 2013; ISO, 2008; Kaplan & Norton, 2007; Leonard & McAdam, 2003; 
Moen & Norman, 2006; Onderwijsinspectie Vlaanderen; Ruffa, 2008; Tummala & Tang, 1996) 
aangevuld met wat stakeholders zelf belangrijk vinden. De stakeholders worden besproken in de 
procedureparagraaf. Schoolspiegel focust op het schoolniveau op gedeelde visie, leiderschap, 
communicatie en samenwerking (intern en extern), professionalisering, tevredenheid, 
procesbeheersing, innovatief vermogen, werksfeer, leerlingenbegeleiding en middelen. De 
selectie van de data gebeurde door de vragen uit Schoolspiegel te selecteren op basis van het 
theoretisch model. Uit het bestand van Schoolspiegel zijn alleen de variabelen opgenomen in 
het databestand voor het onderzoek. Vragen op klasniveau en omgevingsniveau vallen buiten 
het onderzoek en zijn genegeerd.  
De vier leiderschapspraktijken vormen de predictoren. Elke leiderschapspraktijk is 
onderbouwd door één variabele. De criteriumvariabelen verwachting, schoolklimaat en 
monitoring zijn door één of meerdere variabelen onderbouwd. De geselecteerde vragen zijn per 
variabele opgesomd in tabel 6. 
 
Bewerken data 
De data zijn op schoolniveau geaggregeerd. De waarden zijn de gemiddelden van de   
groepsgemiddelden per school. De databank bestaat uit de gemiddelden van de antwoorden van 
leerkrachten, zorgteam, directie, ouders en leerlingen. Aangezien de zorgteamleden bijna 
uitsluitend leerkrachten zijn met een bijkomende opdracht, worden ze binnen het huidig 
onderzoek opgenomen binnen de groep leerkrachten.  
De gegevens uit de databank zijn geanonimiseerd en voor SPSS interpreteerbaar gemaakt. Dit 
gebeurt door het geslacht van de directie en verstedelijking te coderen. Alle andere gegevens 
hebben een waarde tussen 1 en 5 en zijn SPSS interpreteerbaar. De schoolgrootte wordt 
aangegeven door het aantal leerlingen binnen de school. Deze controlevariabele is belangrijk 
omdat scholen met minder dan 180 leerlingen geen klasvrije schoolleider bezitten. De data zijn 
gecontroleerd op hun geldigheid door het uitsluiten van waarden kleiner dan 1 en groter dan 5. 
25 
 
Schoolspiegel stelt niet aan alle groepen dezelfde vragen zoals aangegeven in Tabel 6 om te 
lange vragenlijsten te vermijden. 
 
Procedure 
De betrokken scholen konden zelfstandig beslissen of bepaalde groepen al dan niet aan de 
bevraging van Schoolspiegel deelnamen, hoewel een volledige deelname steeds gestimuleerd 
werd. Voor groepen die niet in staat zijn om zelfstandig de bevraging in te vullen (kleuters, 
leerlingen eerste graad en anderstalige ouders) voorzagen de scholen begeleiding. Het logistiek 
personeel is in het voorliggend onderzoek niet meegenomen omdat niet alle scholen aan deze 
groep toegang verleenden tot de bevraging. Aan de scholen werd gevraagd om alle 
personeelsleden uitdrukkelijk te vragen om de vragenlijst in te vullen. Het stond hen vrij om alle 
leerlingen of een representatief staal (per groep) de vragenlijst te laten invullen. De ouders 





Overzicht per vraag van de respondentgroepen uit Schoolspiegel 
 











Kaderen de initiatieven van de school in een actieplan? x x x  
 
Wordt wat er in het actieplan staat ook uitgevoerd? x x x  
 Stuurt de school haar doelstellingen bij aan de hand van 
opportuniteiten? 
x x x  
Werksfeergericht 
Vindt de directie een goede werksfeer belangrijk?  x x  
Aansturen Zijn de functioneringsgesprekken congruent met de schoolvisie?  x x  
 Zijn er afspraken over hoe het functioneren van de leerkracht 
wordt opgevolgd door de directie? 
 x   
 Zijn de doelen van de school voor dit jaar haalbaar?  x x  
Vernieuwings-gericht Houdt de school rekening met maatschappelijke en 
onderwijskundige trends? 
    
  x x x  
Verwachtingen Verwachtingen Ken ik de criteria om te weten of de school al dan niet tevreden is 
over mij? 
 x x  
 Maakt de directie duidelijk welke resultaten van de medewerkers 
worden verwacht? 
 x x  
 
Zijn de doelstellingen van de school vooruitstrevend?  x x  
Schoolklimaat Werksfeer Ervaar je voldoende collegialiteit binnen het team?  x x  
 
Heb je voldoende inspraak over het invullen van je taak?  x x  
 
Is er in de school een aangename werksfeer?  x x  
 
Vormen de leslokalen een aangename leefomgeving?  x   
Motivatie Worden medewerkers systematisch gemotiveerd? x x x  
Bevestiging Wordt personeel openlijk gewaardeerd door de directie 
(bedankje ...)? 
x x x  
Beleidstevredenheid Heeft de school uitstraling?  x x  
 Ben je fier op de school?  x x  
 Ben je tevreden over de directie?  x x  
 Werkt de school goed?  x x  
Personeels-
tevredenheid Ben je tevreden met je (les)opdracht? 
 x x  
Leerlingtevre-
denheid Kom je graag naar school? 
   x 
Monitoring Monitoring 
schoolwerking Wordt de school regelmatig geëvalueerd? 
 x x  
Objectief monitoren Kunnen de streefdoelen van de school op een objectieve wijze 
gemeten worden naar haalbaarheid? 
 x x  
monitoring efficiëntie 
Wordt de efficiëntie van het team gemeten? x    
monitoring 
tevredenheid 
Is er gemeten naar de tevredenheid over de school binnen de 
school? 
x x x  
 
Om de validiteit van gekozen vragen te onderzoeken is de principale 
componentenanalyse uitgevoerd (waarde hoger dan  .40 voor samenhang), gevolgd door de 
betrouwbaarheidsanalyse op basis van Cronbach’s Alpha (waarde hoger dan .600 voor de 
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betrouwbaarheid van de somschaal tot 6 items) (Hendriks, 2008).  De vragen met een te lage 
betrouwbaarheid zijn uit het bestand verwijderd. 
 
Tabel 7 








vragen uit Schoolspiegel 









Stuurt de school haar doelstellingen bij aan de hand van 
opportuniteiten? 










Zijn er afspraken over hoe het functioneren van de 





Zijn de doelen van de school voor dit jaar haalbaar? 
Vernieuwingsgericht 
1 Houdt de school rekening met maatschappelijke en 




.681 Ken ik de criteria om te weten of de school al dan niet 





Maakt de directie duidelijk welke resultaten van de 
medewerkers worden verwacht? 
       Zijn de doelstellingen van de school vooruitstrevend? 








 Is er in de school een aangename werksfeer? 
       Vormen de leslokalen een aangename leefomgeving? 





Wordt personeel openlijk gewaardeerd door de directie 
(bedankje ...)? 










Ben je tevreden over de directie? 
    Werkt de school goed? 
 Personeelstevredenheid  1   Ben je tevreden met je (les)opdracht? 









  Kunnen de streefdoelen van de school op een objectieve 
wijze gemeten worden naar haalbaarheid? 
  Monitoring efficiëntie 1   Wordt de efficiëntie van het team gemeten? 




Is er gemeten naar de tevredenheid over de school binnen 
de school? 
 
Uit Tabel 7 blijkt dat niet alle variabelen een voldoende hoge Cronbach’s Alpha hebben 
om gegroepeerd te worden als één variabele. Er is één twee-items variabele ‘Motiveren van 
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leerkrachten’. Om de betrouwbaarheid te toetsen van deze variabele is Cronbach’s Alpha als 
indicator minder geschikt (Eisinga, te Grotenhuis, & Pelzer, 2013). De auteurs stellen voor om 
Pearsons coëfficiënt te gebruiken als betrouwbaarheidsfactor maar geven geen 
interpretatiegrens. Om deze reden is de variabele opgedeeld in motivatie en bevestiging. 
De betrouwbaarheid van monitoring (α = 0.471) is te laag om de verschillende monitoring-items 
te bundelen tot een gezamenlijke indicator. De variabelen voor monitoring van tevredenheid 
(SD = 1.11), efficiëntie (SD = 1.88), schoolwerking (SD = 1.35) en objectiviteit van metingen 
(SD = 1.17) kennen een zeer grote spreiding en kunnen volledig afwezig zijn binnen sommige 
scholen.  Deze spreiding zou kunnen aangeven dat de vraagstelling onvoldoende duidelijk was 
waardoor de personeelsleden willekeurig antwoorden. De vragen zijn echter verschillende 
malen doorgenomen met verschillende stakeholders en het woordgebruik is waar nodig 
aangepast aan het taalgebruik van een specifieke groep stakeholders.  
Uit Tabel 8 blijkt dat de gemiddelde schoolleider het sterkst is in aandacht voor de 
werksfeer (M = 3.92) en vernieuwingsgerichtheid (M = 3.52), hoewel de spreiding van de 
werksfeergerichtheid (SD = 0.70) groter is dan die van de andere leiderschapspraktijken. 
Actiegerichtheid is ondanks een lagere score de sterkste leiderschapspraktijk door de hoge 
ondergrens en laagste spreiding (SD = 0.44). Personeelsleden geven aan dat de 
personeelstevredenheid (M = 4.33, SD 0.37) hoog is, leerlingentevredenheid (M = 4.09, SD = 
0.50) geeft aan dat leerlingen graag naar school komen en alle ondervraagde groepen geven aan 
dat de beleidstevredenheid (M = 3.80, SD = 0.46) goed is. Personeelsleden zijn tevreden over de 
werksfeer (M = 3.77, SD = 0.46). Personeelsleden geven aan de school middelmatig scoort in 
het meten van de schoolwerking (M = 2.72). Het bevestigen (M = 2.21) en motiveren van 
leerkrachten (M = 2.00) scoort het laagst. 
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Tabel 8  
Overzicht van de leiderschapspraktijken en schoolfactoren weergegeven als gemiddelde van de 
onderzochte Vlaamse basisscholen 
 
 
n M SD LL UL 
Leiderschapspraktijken      
aansturen 76 3.14 0.59 1.81 4.40 
actiegericht 76 3.32 0.44 2.20 4.44 
werksfeergericht 76 3.92 0.70 1.33 5.00 
vernieuwingsgericht 76 3.52 0.50 2.00 4.48 
Verwachting      
verwachting 76 3.22 0.51 1.92 4.26 
Schoolklimaat      
werksfeer 76 3.77 0.46 2.61 4.83 
motivatie 57 2.00 0.85 1.00 4.20 
bevestiging 64 2.21 0.95 1.00 4.80 
beleidstevredenheid 76 3.80 0.46 2.18 4.55 
personeelstevredenheid 76 4.33 0.37 3.00 5.00 
leerlingentevredenheid 69 4.09 0.50 2.64 4.81 
Monitoring      
monitoring schoolwerking 76 2.72 1.35 1.00 5.00 
objectief monitoren 76 3.45 1.17 1.00 5.00 
monitoring efficiëntie 76 2.94 1.88 1.00 5.00 




De analyse gebeurt door een meervoudige lineaire regressieanalyse, voorafgegaan door een 
correlatieanalyse om de relatie van leiderschap op andere schoolfactoren te bepalen. Alleen de 
relatie met een significantieniveau p <  .05 (Field, 2009) en  R2 ≥ .60 (Hendriks, 2008) zijn 
weerhouden voor de regressieanalyse.   De meervoudig lineaire regressieanalyse is uitgevoerd 
met de optie backward omdat bij deze berekeningswijze eerst de gezamenlijke impact van alle 
predictoren wordt onderzocht, gevolgd door opeenvolgende exclusie van de zwakst scorende 
predictor(en). Field (2009) stelt dat deze methode het best aansluit bij onderzoek waarvan de 








De correlatietabel is opgenomen in bijlage als Tabel 10. De correlatietabel 10 geeft de 
correlaties weer tussen de leiderschapspraktijken en schoolfactoren. Leerlingentevredenheid 
heeft geen enkele significante correlatie. Bevestiging en motivatie correleren enkel onderling 
(R2 = .775, p < .01). Uit de correlatieanalyse blijkt dat de betrouwbaarheid (p>.05) van de 
correlaties tussen de leiderschapspraktijken enerzijds en leerlingentevredenheid, motiveren van 
leerkrachten en positieve bevestiging anderzijds te zwak zijn. Daarom zijn deze variabelen niet 
opgenomen in de regressieanalyse. Leiderschapspraktijken hebben slechts twee correlaties met 
andere variabelen met correlatiecoëfficiënt  R2 ≥ .60. Het betreft de correlatie tussen 
leiderschapspraktijk aansturen en verwachtingen (R2 = .602,  p < .01) en de correlatie tussen de 
leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht en beleidstevredenheid (R2= .616,  p < .01).  
Beleidstevredenheid correleert ook met verwachtingen(R2 = .613,  p < .01) en met werksfeer (R2 
= .717,  p < .01).  
De resultaten van de meervoudige lineaire regressieanalyse zijn opgenomen in bijlage in 
de Tabel 11 met de resultaten voor de schoolfactoren.  
De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een statistisch significante relatie weer 
van de leiderschapspraktijk aansturen op verwachtingen (ß = .33, p < .01) zoals de hypothese 
(H1) voorspelt. De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een  statistisch significante 
relatie weer van de leiderschapspraktijk aansturen op de werksfeer (ß= .22, p = .01) zoals de 
hypothese (H2) voorspelt. De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een  statistisch 
significante relatie weer van de leiderschapspraktijk aansturen op de monitoring van 
schoolwerking  (ß= .69, p = .02), de monitoring van tevredenheid (ß= .58, p = .02) en de 
monitoring van efficiëntie (ß= .89, p = .05) zoals de hypothese (H3) voorspelt. 
De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft geen statistisch significante relatie weer 
van de leiderschapspraktijk actiegerichtheid op verwachtingen zoals voorspelt door de 
hypothese (H4). De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft geen statistisch significante 
relatie weer van de leiderschapspraktijk actiegerichtheid op werksfeer zoals voorspelt door de 
hypothese (H5). De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft wel een statistisch significante 
relatie weer van de leiderschapspraktijk actiegerichtheid op monitoring van de schoolwerking 
(ß= .86, p = .05) zoals voorspelt door de hypothese (H6). 
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De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een statistisch significante relatie weer 
van de leiderschapspraktijk werksfeergericht op verwachtingen (ß=.20,  p < 01) zoals voorspelt 
door de hypothese (H7). De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een statistisch 
significante relatie weer van de leiderschapspraktijk werksfeergericht op werksfeer (ß=.35, p < 
01), beleidstevredenheid (ß=  .31, p <.01) en personeelstevredenheid (ß = .26, p <.01) zoals 
voorspelt door de hypothese (H8). De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft geen 
statistisch significante relatie weer van de leiderschapspraktijk werksfeergericht op monitoring 
zoals voorspelt door de hypothese (H9). 
De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een statistisch significante relatie weer 
van de leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht op verwachtingen (ß= .30, p < .01) zoals 
voorspelt door de hypothese (H10). De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een 
statistisch significante relatie weer van de leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht op 
beleidstevredenheid (ß=  .26, p <.01) en personeelstevredenheid (ß= .18, p = .05) zoals 
voorspelt door de hypothese (H11). De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een 
statistisch significante relatie weer van de leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht op objectief 
monitoren (ß= 1.04, p < .01) zoals voorspelt door de hypothese (H12). 
De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een statistisch significante relatie weer 
van leiderschap op verwachting (R2 = .59, p < .01) zoals voorspelt door de theorie. De 
meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een statistisch significante relatie weer van 
leiderschap op werksfeer (R2 = . 46, p < .01) en beleidstevredenheid (R2 = .48, p < 01) zoals 
voorspelt door de theorie.  De meervoudige lineaire regressieanalyse geeft een statistisch 
significante relatie weer van leiderschap op monitoring van tevredenheid (R2 = .21, p < .01), 
objectief monitoren (R2 = .20, p <.01) , monitoring van de schoolwerking (R2 = .19, p = .01) en 
monitoring van efficiëntie (R2 = .13, p =.05) zoals voorspelt door de theorie. 
 
Bespreking 
De analyseresultaten laten toe om uitspraak te doen over de twaalf hypothesen. Aansturen heeft 
een significante positieve samenhang met verwachting (H1). Aansturen heeft een positieve 
samenhang met werksfeer, maar niet met beleids- en personeelstevredenheid. De tweede 
hypothese (H2) is hiermee bevestigd. Bevestiging en motivatie scoren laag maar correleren wel 
significant met elkaar, maar niet met aansturen.  
Aansturen heeft een positieve samenhang met alle monitoringvariabelen met 
uitzondering van objectief meten. Binnen de monitoring scoort het meten van efficiëntie het 
hoogst. De derde hypothese (H3) is hiermee bevestigd. De leiderschapspraktijk actiegericht 
heeft geen samenhang met verwachting en schoolklimaat waardoor hypotheses (H4) en (H5) 
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niet bevestigd worden. actiegericht heeft enkel een samenhang met het meten van de 
schoolwerking. Hypothese H6 is hiermee onderbouwd. De leiderschapspraktijk 
werksfeergericht heeft een duidelijke samenhang met verwachting en schoolklimaat, maar met 
niet met de monitoringvariabelen. Deze vaststelling houdt in dat hypothese H7 en H8 bevestigd 
worden, maar hypothese H9 vervalt. De leiderschapspraktijk vernieuwingsgericht heeft een 
significante positieve samenhang met verwachting zodat hypothese H10 bevestigd wordt. 
Hypothese H11 blijkt correct omdat er een samenhang is vastgesteld met beleids- en 
personeelstevredenheid, maar niet met werksfeer. Een heel duidelijk kenmerk voor 
vernieuwingsgericht is de zeer sterk positieve relatie met objectief meten. Hypothese H12 wordt 
hiermee onderbouwd. Opmerkelijk is de zeer sterke relatie met objectief meten. Dit betekent dat 
het opvolgen van maatschappelijke en onderwijskundige trends aanleiding is om hoge 
verwachtingen te stellen aan leerkrachten en dat deze verwachtingen objectief te monitoren zijn 
(Nguni et al., 2006). Deze houding van de schoolleiding wordt geapprecieerd door de 
leerkrachten, leerlingen en ouders door een stijging van de beleids- en personeelstevredenheid. 













Figuur 2.  
De grafische weergave van het conceptueel model met daarin de weerhouden hypotheses 
gevisualiseerd over de invloed van leiderschap, uitgedrukt als leiderschapspraktijken, op 












































verwachting x  x x 
Schoolklimaat 
Werksfeer x  x  
Motivatie     
bevestiging     
beleidstevredenheid   x x 
personeelstevredenheid   x x 
leerlingentevredenheid     
Monitoring 
monitoring schoolwerking x x   
objectief monitoren    x 
monitoring efficiëntie x    




Uit het onderzoek blijkt dat de basisfactor monitoring geen samenhangend geheel vormt. Het 
objectief meten, meten van de schoolwerking, de tevredenheid en efficiëntie staan los van elkaar. 
Dit is in tegenspraak met de beweringen van kwaliteitsmanagementsystemen die aangeven van 
objectieve procesmonitoring de productiviteit en klantentevredenheid verhoogt (EFQM, 2013; 
ISO, 2008). Monitoring wordt beïnvloedt door leiderschap zoals blijkt uit de meervoudige 
regressieanalyse, maar de invloed is zwak.  
De leiderschapspraktijken vervullen specifieke rollen. Op actiegerichtheid na hebben 
alle leiderschapspraktijken een significante samenhang met verwachtingen en schoolklimaat. 
Aangezien aansturen en actiegerichtheid beiden een samenhang vertonen met het monitoren van 
de schoolwerking, kan de vraag gesteld worden of actiegerichtheid als een aparte 
leiderschapspraktijk moet benaderd worden. Daar staat tegenover dat de samenhang tussen 
actiegerichtheid en monitoring van de schoolwerking groter is dan de samenhang met aansturen. 
De andere leiderschapspraktijken hebben een uitgesproken profiel. Werksfeergerichtheid heeft 
geen samenhang met monitoring. Aansturen heeft geen samenhang met tevredenheid en de 
objectiviteit van monitoring, maar monitort wel de opvolging van gemaakte afspraken, de 
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efficiëntie en de tevredenheid. Omdat efficiëntiemetingen vertrekken vanuit objectieve 
vaststellingen is het raar dat ondanks samenhang tussen aansturen en de monitoring van 
efficiëntie er geen samenhang is tussen aansturen en objectiviteit van de monitoring. 
Vernieuwingsgericht heeft een sterke samenhang met objectieve monitoring, verwachtingen, 
personeels- en beleidstevredenheid, maar niet met werksfeer. Uit de correlatietabel blijkt dat 
Vernieuwingsgericht geen significante correlatie vertoont met aansturen en werksfeergericht, 
maar wel met actiegericht. Dit zou kunnen betekenen dat actiegericht eerder aanleunt bij 
vernieuwingsgericht in plaats van aan te leunen bij aansturen. Uit Tabel 6 blijkt nochtans dat het 
samennemen van actiegericht en vernieuwingsgericht een te lage Cronbachs Alpha zou 
opleveren (α > .600). Samenvattend kan gesteld worden dat het onderscheid tussen de 
leiderschapspraktijken gekenmerkt wordt door het verschil in klemtoon die ze leggen op de 
schoolfactoren. Aansturen hangt samen met werksfeer, tevredenheidsmonitoring en 
efficiëntiemonitoring, Actiegerichtheid met monitoring, Werksfeergerichtheid met 
schoolklimaat, Vernieuwingsgericht met tevredenheid en objectieve monitoring. Deze opdeling 
bevestigt de opdeling van leiderschap in transactioneel en transformatorisch leiderschap zoals 
beschreven in Tabel 2. Aansturen stimuleer transactioneel leiderschap omdat het gericht is op 
het optimaliseren van de bestaande toestand door te focussen op efficiëntie en tevredenheid. Ze 
is behoudsgezind. Transformatorisch leiderschap focust op trends en objectieve monitoring. 
Deze leiderschapsstijl speelt in op de omgeving en is succesvol omdat ze een duidelijk positieve 
samenhang vertoont met personeels- en beleidstevredenheid. Een combinatie van aansturen, die 
focust op efficiëntie, en vernieuwingsgericht, die focust op de objectieve vaststelling van 
effecten, maakt de school het productiefst. Uit de resultaten blijkt dat vernieuwingsgericht 
focust op verwachtingen en objectiviteit en dat dit samengaat met personeels- en 
beleidstevredenheid.  
Schoolleiderschap heeft een positieve samenhang met verwachtingen, werksfeer, 
beleidstevredenheid en personeelstevredenheid. Er is echter geen samenhang vast te stellen met 
de motivatie en bevestiging van leerkrachten. Dit is in overeenstemming met de Belgische 
studie over motivatie en betrokkenheid (Dumay & Galand, 2012). Dit kan volgens de studie 
over kennis delen te verklaren zijn door het feit dat leerkrachten een hoge graad van self 
efficacy bezitten (Vermeulen et al., 2014) waardoor ze eerder informeel kennis uitwisselen dan 
via een formeel monitoringsysteem. Het feit dat motivatie en bevestiging enkel met elkaar 
correleren zou ook te wijten kunnen zijn aan het feit dat op deze vraag zowel directie als 
personeelsleden antwoorden, zoals blijkt uit Tabel 5 en de kans bestaat dat de directies hierover 
een andere mening hebben dan hun personeelsleden. Het kan ook te wijten zijn aan de lage 
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scores voor beide variabelen en het lager aantal valide antwoorden op deze vragen zoals blijkt 
uit Tabel 8.  
 
Beperkingen 
Het onderzoek kent een aantal beperkingen. Het onderzoek is een secundaire analyse. De 
gebruikte databank is niet specifiek geconstrueerd voor het gevoerde onderzoek.  
De vragenlijsten zijn opgesteld op basis van kwaliteitssysteemvereisten en zijn proces 
georiënteerd. Ze stellen geen vragen naar reële uitkomsten van leren zodat een direct verband 
met het leereffect niet gecontroleerd kan worden. Hiervoor verlaat het onderzoek zich op de 
literatuurreview over EER. Een tweede beperking gaat over de kenmerken van schoolleiders. 
Binnen het onderzoek is de leeftijd en de anciënniteit van de schoolleider niet opgenomen 
omdat deze gegevens niet beschikbaar zijn. Een schoolleider groeit, zoals iedereen, in zijn rol 
als schoolleider. Het zou kunnen dat het gebrek aan samenhang binnen schoolklimaat en 
monitoring te wijten is aan de ervaring van de schoolleider. Binnen het onderzoek is de 
professionalisering van de schoolleider niet opgenomen. Het valt te verwachten dat 
schoolleiders die zich regelmatig bijscholen en kennis delen met andere schoolleiders 
effectiever zullen zijn in het leiding geven. Het is dan ook aan te bevelen dat verder onderzoek 
uitgevoerd wordt over het profiel van de schoolleider waarbij het effect van anciënniteit, 
professionalisering en leeftijd opgenomen worden. Ondanks deze beperkingen hebben de 
beschikbare data toegelaten om resultaten te genereren die niet in conflict zijn met eerder 
onderzoek. Op zich is dit een meerwaarde omdat onderwijs over heel veel data beschikt die 
zouden kunnen toelaten om veel meer analyses te doen. Data genereren is kostelijk zowel in tijd 
als financieel. Het gebruik van bestaande data laat toe om richtinggevend onderzoek uit te 
voeren en de verzameling van bijkomende data te beperken. Het gebruik van bestaande data kan 
ook gebruikt worden om bestaand onderzoek al dan niet te bevestigen.  
 
Conclusie 
Leiderschap heeft een significant positieve invloed op verwachtingen, schoolklimaat en 
monitoring. Samen vormen ze de schoolfactoren die aanleiding geven tot effectief leren. 
Leiderschap, gemeten door de leiderschapspraktijken aansturen, actiegerichtheid, 
werksfeergerichtheid en vernieuwingsgerichtheid, heeft een invloed op de leereffectiviteit. 
Leiders die personeel aansturen vanuit de schoolvisie, door middel van 
functioneringsgesprekken en dit opvolgen door een monitoringsysteem, gekoppeld aan acties, 
die ook rekening houden met maatschappelijke trends en de werksfeer, hebben de beste kans om 
de leerresultaten van de leerlingen te maximaliseren. Deze maximalisatie is absoluut 
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noodzakelijk om het M-decreet te operationaliseren en zoveel mogelijk kinderen toegang te 
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Correlatietabel tussen de schoolfactoren leiderschap, verwachting, schoolklimaat en monitoring (n = 76). 
 
 Schoolfactoren M SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
1. aansturen 3.14  0.59  -              
2. actegericht 3.32  0.44  .467** 
   
 
        
 
3. werksfeergericht 3.52  0.50  .376** .588** 
  
 
        
 
4. vernieuwingsgericht 3.92  0.70  .194 .226* .126 
 
 
        
 
5. verwachtingen 3.22  0.51  .602** .521** .577** .413**  
        
 
6. werksfeer 3.77  0.46  .406** .257* .297** .590** .495** 
        
 
7. motivatie 2.00 0.85 .153 .004 .170 .213 .108 .354**         
8. bevestiging 2.21 0.95 .078 .019 .130 .222 .017 .154 .775** 
      
 
9. beleidstevredenheid 3.80  0.46  .340** .242* .339** .616** .613** .717** .167 .111 
     
 
10. personeelstevredenheid 4.33  0.37  .259* .311** .340** .550** .400** .456** .146 .120 .435** 
    
 
11. leerlingentevredenheid 4.09  0.50  .086 .080 .050 .023 .060 .067 .070 .095 .010 .076 
   
 
12. monitoring schoolwerking 2.72  1.35  .372** .332** .139 .044 .207 .068 .241 .198 .144 .009 .010 
  
 
13. objectief monitoren 3.45  1.17  .237* .199 .419** .124 .504** .181 .160 .190 .321** .203 .039 .080 
 
 
14. monitoring efficiëntie 2.94  1.88  .337** .241* .238* .048 .323** .060 .058 .039 .252* .202 .096 .310** .142  
15. monitoring tevredenheid 3.55 1.11 .388** .312** .299* .080 .441** .085 .030 .060 .135 .028 .020 .318** .284* .198 
Opmerking: * p < .05. ** p < .01 






De invloed van leiderschapspraktijken op de variabelen van schoolfactoren aan de hand van een 
meervoudige regressieanalyse. 
 
Variabele     





adj ) (.59 **.  .56**) 
  constant -0.19 0.36 -0.52 0.60 
aansturen 0.33 0.08 4.35 0.00 
actiegericht 0.08 0.12 0.69 0.49 
werksfeergericht 0.20 0.06 3.53 0.00 
vernieuwingsgericht 0.37 0.10 3.76 0.00 





adj ) (.46 **.  .43**) 
  constant 1.44 0.38 3.83 0.00 
aansturen 0.22 0.08 2.80 0.01 
actiegericht -0.11 0.12 -0.90 0.37 
werksfeergericht 0.35 0.06 5.94 0.00 
vernieuwingsgericht 0.17 0.10 1.69 0.09 





adj ) (.48 **.  .45**) 
  constant 1.43 0.37 3.89 0.00 
aansturen 0.15 0.08 1.92 0.06 
actiegericht -0.15 0.12 -1.23 0.22 
werksfeergericht 0.38 0.06 6.51 0.00 
vernieuwingsgericht 0.26 0.10 2.59 0.01 





adj ) (.38 **.  .35**) 
  constant 2.47 0.32 7.73 0.00 
aansturen 0.04 0.07 0.54 0.59 
actiegericht 0.03 0.10 0.26 0.80 
werksfeergericht 0.26 0.05 5.21 0.00 
vernieuwingsgericht 0.18 0.09 2.03 0.05 
Monitoring schoolwerking 





adj ) (.19**.  .14**) 
  constant -0.58 1.34 -0.44 0.66 
aansturen 0.69 0.28 2.45 0.02 
actiegericht 0.86 0.43 2.01 0.05 
werksfeergericht -0.12 0.21 -0.56 0.58 
vernieuwingsgericht -0.36 0.36 -1.00 0.32 
    




    
     
     
     





adj ) (.20 **. .15**) 
  constant -0.27 1.15 -0.23 0.82 
aansturen 0.23 0.24 0.96 0.34 
actiegericht -0.35 0.37 -0.96 0.34 
werksfeergericht 0.13 0.18 0.69 0.49 
vernieuwingsgericht 1.04 0.31 3.35 0.00 





adj ) (.13*.  .08*) 
  constant -1.70 1.92 -0.89 0.38 
aansturen 0.89 0.41 2.17 0.03 
actiegericht 0.24 0.62 0.39 0.69 
werksfeergericht -0.08 0.31 -0.28 0.78 
vernieuwingsgericht 0.39 0.52 0.76 0.45 





adj ) (.21**.  .17**) 
  constant 0.77 1.15 0.67 0.51 
aansturen 0.58 0.23 2.48 0.02 
actiegericht 0.32 0.36 0.89 0.38 
werksfeergericht -0.29 0.18 -1.61 0.11 
vernieuwingsgericht 0.29 0.30 0.96 0.34 
 
Opmerking: * p < .05. ** p < .01 
